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Alexander Wettstein
Die Wahrnehmung sozialer Prozesse im Unterricht
Zusammenfassung
Lehrpersonen und ihre Schülerinnen und Schüler nehmen soziale Prozesse im Unterricht unterschiedlich wahr. Die 
Lehrperson ist während des Unterrichts mit vielfältigen Anforderungen konfrontiert und sollte gleichzeitig alle Schü-
lerinnen und Schüler im Auge behalten. Die Schülerinnen und Schüler beobachten ihre Lehrperson aus einer weitge-
hend handlungsentlasteten Situation und nutzen diesen Beobachtungsvorteil teilweise auch, um für die Lehrperson 
unsichtbar zu werden oder aber um progressiv Grenzen auszutesten. In einer Forschungsübersicht wird aufgezeigt, 
worauf Lehrpersonen für die Gestaltung eines störungspräventiven Unterrichts besonders achten müssen.
Résumé
Les enseignants et leurs élèves perçoivent les processus sociaux qui se déroulent durant l’enseignement de manière 
différente. Les enseignants doivent non seulement satisfaire à des exigences variées, mais devraient également gar-
der à l’esprit l’ensemble de leurs élèves. Ces derniers, dans une situation moins active, peuvent en revanche obser-
ver leurs enseignants. Ils se servent parfois de cet avantage pour devenir invisibles de ceux-ci ou alors pour progres-
sivement tester leurs limites. Un aperçu des recherches existantes à ce sujet tente de démontrer à quoi les enseignants 
doivent être spécialement attentifs en vue de prévenir les perturbations de leur enseignement.
Divergente Wahrnehmung sozialer 
Prozesse im Unterricht
Unterricht ist ein soziales Geschehen, an 
dem Lehrpersonen und Schülerinnen und 
Schüler gleichermassen beteiligt sind (Her-
zog, 2009). Soziale Prozesse werden uns 
häufig erst dann bewusst, wenn wir in sozi-
alen Interaktionen auf Schwierigkeiten 
stos sen. Störungen schärfen den Blick für 
das Soziale. Studien zu gestörten Interakti-
onsprozessen in Erziehung und Unterricht 
(Wettstein, 2008; 2010) zeigen immer wie-
der, wie komplex und fragil soziale Interak-
tion sein kann.
Lehrpersonen, Schülerinnen und Schüler so-
wie Forschende nehmen soziale Prozesse 
im Unterricht unterschiedlich wahr. Die 
Übereinstimmungen sind insgesamt gering 
(Clausen, 2002). Die Einschätzungen von 
Lehrpersonen und ihren Schülerinnen und 
Schülern zu Partizipation, Disziplin und Mo-
nitoring korrelieren kaum. Aber auch die 
Übereinstimmung mit aussenstehenden Be-
obachterinnen und Beobachtern ist be-
scheiden (vgl. Tabelle 1).
Tabelle 1: Geringe Übereinstimmungen  
(adaptiert nach Clausen, 2002, S. 166)
Lehrperson-
SchülerInnen
SchülerInnen-
Beobachter
Lehrperson-
Beobachter
Partizipation .02 –.22 .26*
Disziplin –.04 .45** –.04
Monitoring .07 .20 –.01
Einige Lehrpersonen überschätzen das Stö­
rungsausmass in ihren Klassen und drama-
tisieren ihre berufliche Situation. Dabei wer-
den häufig auch völlig normale Kinder und 
Jugendliche von den Lehrpersonen undiffe-
renziert als «schwer gestört oder psycho-
tisch» beschrieben. Während eine solche 
Anmerkung:
*p < .05. **p < .01.
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negative Etikettierung für die Lehrpersonen 
durchaus eine selbstwertstützende Funkti-
on haben kann («Ich führe die schwierigste 
Klasse») und sie in ihrer Selbstdefinition als 
Krisenmanagerinnen und -manager be-
stärkt, wirken sich solche ungerechtfertig-
ten Zuschreibungen negativ auf die betrof-
fenen Schülerinnen und Schüler aus.
Andere Lehrpersonen nehmen Störungen 
nicht wahr, obwohl sie in Feldern arbeiten, 
die von zahlreichen Interaktionsstörungen 
geprägt sind. Studien zur Klassenführung 
von Makarova, Schönbächler und Herzog 
(under review) zeigen, dass Schülerinnen 
und Schüler das Störungsausmass generell 
höher einschätzen als ihre Lehrkräfte. Be-
sonders gross werden diese Divergenzen im 
stark gestörten Unterricht. Während hier 
Lehrpersonen aufgrund fehlender Problem­
einsicht kaum Störungen berichten, nehmen 
die Schülerinnen und Schüler das Störungs-
ausmass als besonders drastisch wahr. Die-
se Diskrepanzen in der Wahrnehmung zwi-
schen Lehrpersonen und Schülern steigen 
mit dem Störungsausmass. Hier stellt sich die 
Frage, weshalb die Lehrpersonen die Störun-
gen nicht als solche wahrnehmen. Dies kann 
auf eine normalisierende Problemwahrneh-
mung und / oder auf eine hohe Reizschwelle 
zurückgeführt werden. Einige Lehrkräfte 
verfügen über eine sehr hohe Reizschwelle 
und dulden aggressive Schülerverhaltens-
weisen, was von einzelnen Schülern als Zu-
stimmung aufgefasst wird. Es sind keine äus-
serlich Anzeichen erkennbar, dass die Unter-
richtssituation von der Lehrkraft als belas-
tend erlebt wird. Auf Nachfrage erklären die 
Lehrkräfte, die Lektion sei bestens verlaufen. 
Es stellt sich die Frage, inwieweit Wahrneh-
mungsabweichungen zwischen Lehrperso-
nen und Schülerinnen und Schülern funktio-
nal sein können. So kann beispielsweise für 
die Lehrperson eine reduzierte Problem-
wahrnehmung kurzfristig selbstwertstüt-
zend sein und vorerst noch eine rasche Fort-
führung des Unterrichts ermöglichen. Gleich-
zeitig ist aber davon auszugehen, dass sich 
eine verminderte Problemwahrnehmung der 
Lehrperson mittelfristig negativ auf die Un-
terrichtsqualität auswirken kann. Schülerin-
nen und Schüler können einerseits das Aus-
mass an Unterrichtsstörungen überbewer-
ten und u. a. als Rechtfertigungsgrund für ih-
re ungenügende Motivation hinzuziehen 
(«Bei der Lehrperson lernt man sowieso 
nichts») und andererseits die Reaktion ihrer 
Lehrperson auf Störungen unterschätzen, da 
sie vielleicht niederschwellige Interventio-
nen der Lehrperson gar nicht erst als solche 
erkennen.
Differenzierte Wahrnehmung
An einigen Klassen schätzen sowohl die 
Lehrperson als auch ihre Schülerinnen und 
Schüler den Unterricht als belastet ein. Das 
heisst allerdings noch nicht, dass die Lehr-
person über eine differenzierte Problem-
wahrnehmung verfügt. In schwierigen In-
teraktionssituationen sind Pädagogen stark 
gefordert und nehmen Störungen oft undif-
ferenziert wahr. Sie verlassen das Setting 
mit einem diffusen Gefühl, wie z. B. dass der 
Unterricht nicht gut gelaufen ist, ohne dass 
die Vorfälle konkret beschrieben werden 
können. Somit sind sie auch nicht in der La-
ge, effizient auf die Störungen zu reagieren. 
Empirische Untersuchungen zur Objektivi-
tät von Lehrerurteilen deuten auf sehr hete­
rogene Problemwahrnehmungen hin (vgl. 
Einige Lehrpersonen überschätzen  
das Störungsausmass in ihren Klassen und 
dramatisieren ihre berufliche Situation.
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zusammenfassend Wettstein, 2008). Lehr-
personen nehmen aggressives und stören-
des Verhalten vorerst unspezifisch diffus 
wahr und verfügen über sehr heterogene 
subjektive Aggressionsdefinitionen. Ihre 
Einschätzung gegenüber störenden Schüle-
rinnen- und Schülerverhaltens unterliegt 
zudem systematischen Verzerrungstenden-
zen. Lehrpersonen reagieren in schwierigen 
Unterrichtssituationen oft nach der Strate-
gie »mehr desselben« und tragen so in kon-
fliktiven Interaktionen ungewollt zu einer 
Eskalation bei. Sie sind oft in pädagogi-
schen Automatismen gefangen und reagie-
ren stereotyp auf schwieriges Schülerver-
halten. Eine differenzierte Wahrnehmung 
kann helfen, solche Reiz-Reaktionsmuster 
zu durchbrechen und neue Interventions-
möglichkeiten abzuleiten.
Hierzu wurde das Beobachtungssystem zur 
Analyse aggressiven Verhaltens in schuli-
schen Settings BASYS (Wettstein, 2008) 
entwickelt (vgl. Abbildung 1). Mithilfe des 
Beobachtungssystems können Lehrperso-
nen problematische Muster differenziert 
wahrnehmen. Während des Unterrichtens 
erfassen die Lehrpersonen in Abhängigkeit 
von Merkmalen des schulischen Kontexts 
fünf Formen aggressiven Schülerverhaltens 
sowie eine Form von oppositionellem Ver-
halten. Mit der Identifikation problemati-
scher Person-Umwelt-Bezüge werden die 
Wahrnehmungen der Lehrkräfte objekti-
viert und Grundlagen für die Förderdia-
gnostik und Interventionsplanung sowie für 
weiterführende Interventionen der Erzie-
hungsberatung und Therapie geschaffen. 
Das Beobachtungsinstrument kann zudem 
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung für 
das Training eines differenzierten und refle-
xiven Umgangs mit Störungen des Sozial-
verhaltens eingesetzt werden.
Einige Lehrpersonen erkennen das Problem 
durchaus, sie sehen jedoch aufgrund einer 
fehlenden Selbstwirksamkeitserwartung 
nicht, wie sie wirksam intervenieren können 
und resignieren. Da sie im pädagogischen 
Alltag stark gefordert sind, fehlen ihnen die 
Ressourcen, sich mit Interventionen ausein-
anderzusetzen. Sie pflegen vorerst noch 
Kontakte zu einzelnen Schülern, blenden 
aber das Klassengeschehen sowie inhaltli-
che Fragen der Schüler nach und nach aus 
und ziehen sich zurück (Wettstein, 2008).
Interaktionsstörungen  
als Belastungs- und Risikofaktor
Lehrpersonen geben Interaktionsstörungen 
mit Schülerinnen und Schülern als vordring-
lichen Belastungsfaktor an. Störendes Schü-
lerinnen- und Schülerverhalten steht in ei-
nem engen Zusammenhang mit Lehrer-
burnout (Evers, Tomic & Brouwers, 2004) 
Einige Lehrkräfte verfügen über  
eine sehr hohe Reizschwelle und dulden  
aggressive Schülerverhaltensweisen,  
was von einzelnen Schülern  
als Zustimmung aufgefasst wird.
Abbildung 1:  
BASYS (aus  
Wettstein, 2008)
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und wird von Lehrpersonen als Hauptmotiv 
für den Berufsausstieg (Makarova et al., un-
der review) genannt.
Interaktionsstörungen sind auch ein Prob-
lem für Schülerinnen und Schüler. Durch den 
inneren Rückzug der Lehrkraft sind die 
schwächeren Schüler nicht mehr geschützt 
und werden Opfer massiver Übergriffe, ohne 
dass die Lehrkraft reagiert (Wettstein, 
2008). Interaktionsstörungen verkürzen die 
aktive Lernzeit und somit profitieren die 
Schülerinnen und Schüler weniger vom Un-
terricht. In Klassen, in welchen Lehrpersonen 
Störungen präventiv vorbeugen, müssen nur 
1 bis 3,5 % der Unterrichtszeit für Disziplinie-
rung verwendet werden. In Klassen, in wel-
chen die Lehrpersonen erst spät auf Störun-
gen reagieren, gehen 7 bis 18,5 % der Unter-
richtszeit für die Disziplinierung verloren. 
Auf eine 12-jährige Schulzeit hochgerechnet, 
ergibt dies einen Verlust der Lernzeit von 
zwei Jahren (Bennet & Smilanich, 1995). In 
Folge von Interaktionsproblemen werden 
11 % der amerikanischen und 20 % der kana-
dischen Jugendlichen vom Unterricht ausge-
schlossen und erreichen nie einen Schulab-
schluss (Vitaro, Brendgen & Tremblay, 1999).
Lehrpersonen beobachten  
ihre Schülerinnen und Schüler
Die Schulklasse kann mit Herzog (2006) als 
System gegenseitiger Beobachtungen ver-
standen werden. «Die Lehrkraft nimmt die 
einzelnen Schülerinnen und Schüler wahr 
und nimmt zugleich wahr, dass sie von ih-
nen wahrgenommen wird. In gleicher Wei-
se nehmen die Schülerinnen und Schüler die 
Lehrerin wahr und bemerken gleichzeitig, 
dass sie ihrerseits wahrgenommen werden. 
Eine Schulklasse bildet ein System von ge-
genseitigen Beobachtungen. Kein Beobach-
ter kann vermeiden, seinerseits beobachtet 
zu werden.» (Herzog, 2006, S. 397).
Lehrpersonen nehmen aggressives  
und störendes Verhalten vorerst  
unspezifisch diffus wahr und verfügen  
über sehr heterogene subjektive  
Aggressionsdefinitionen.
Abbildung 2:  
Die Lehrperson als 
Goldfisch im Glas
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Zwischen Lehrperson und Schülerinnen und 
Schülern besteht eine Asymmetrie der 
Wahrnehmbarkeit. Lortie (1975) vergleicht 
die Lehrperson mit einem Fisch im Glas (vgl. 
Abbildung 2): Sie sitzt für alle Schülerinnen 
und Schüler sichtbar wie ein Goldfisch im 
Aquarium. Sie ist dabei mit einer hohen so-
zialen Dichte, unstrukturierten Problembe-
reichen, dynamischen Situationen und viel-
fältigen Anforderungen konfrontiert. Die 
Lehrperson handelt unter Druck. Sie muss 
sich mit 25 Individuen auseinandersetzen 
und diese so gut als möglich nach individu-
alisierenden Prinzipien fördern (Lortie, 
1975). Quasi nebenbei muss sie auch noch 
die ganze Klasse im Auge behalten und all-
gemeine Regeln durchsetzen. Gleichzeitig 
beobachten 25 Schülerinnen und Schüler ih-
re Lehrperson aus einer weitgehend hand-
lungsentlasteten Situation. Sie erleben zu-
dem als Zuschauer, wie die Lehrperson mit 
anderen Schülerinnen und Schülern umgeht 
(Makarova et al., under review).
Für die Lehrperson ist Beobachten die 
Grundvoraussetzung für die Förderung der 
kognitiven und psychosozialen Entwicklung 
ihrer Schülerinnen und Schüler. Eine diffe-
renzierte Wahrnehmung ist wichtig für eine 
adäquate Einschätzung von Lehr-Lern-Pro-
zessen, aber auch für die Einschätzung so-
zialer Prozesse (Herzog, 2010) und eine 
Grundvoraussetzung für eine erfolgreiche 
Klassenführung. Eine gute Klassenführung 
erhöht wiederum die effektiv genutzte 
Lernzeit und damit den Lernerfolg.
Aufmerksamkeitsprozesse –  
sehen, nicht sehen
Damit das Verhalten der Schülerinnen und 
Schüler Teil der eigenen Erfahrung der Lehr-
person wird, muss sie es wahrnehmen. 
Wahrnehmung ist kein passiver, sondern ein 
aktiver und konstruktiver Prozess, der so-
wohl daten- als auch konzeptgesteuert ist 
(Goldstein, 1997). Die grundlegendste Un-
terscheidung ist die des Sehens, nicht Se-
hens. Nach William James (1890) sind Milli-
onen von Dingen den Sinnen gegenwärtig, 
erreichen aber niemals die Welt des bewuss-
ten Erlebens. Eine Person nimmt nur jene As-
pekte der Wirklichkeit wahr, die mit ihrem 
Verhalten in Beziehung stehen und die für sie 
relevant sind (Herzog, 2006). Chabris und Si-
mons (2011) forderten in einem Experiment 
ihre Versuchspersonen auf, die Pässe von 
Basketballspielern zu zählen. Da die Auf-
merksamkeit der Versuchspersonen durch 
diese Aufgabe gebunden war, übersahen die 
meisten Versuchspersonen den Gorilla, der 
mitten durchs Bild schritt (vgl. Abbildung 3).
Das Gorillaexperiment – der unsichtbare 
Gorilla – zeigt, wie selektiv unsere Wahr-
nehmung ist. Lehrpersonen sind im Unter-
richt sehr komplexen Situationen ausge-
setzt und es erstaunt nicht, wenn sie Inter-
aktionsstörungen selbst dann nicht bemer-
ken, wenn diese sich direkt vor ihren Augen 
abspielen (Wettstein, 2008).
Störendes Schülerinnen- und  
Schüler verhalten steht in einem engen  
Zusammenhang mit Lehrerburnout.
Abbildung 3:  
Der unsichtbare 
Gorilla (aus Chabris 
& Simons, 2011)
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Nicht nur aufgrund der Aufmerksamkeit 
entgehen uns gewisse Dinge, sondern auch 
aufgrund der Konstruktion unserer Augen. 
Nur die grösseren Zapfenzellen im Bereich 
der Fovea centralis sind in der Lage, scharf 
in Farbe zu sehen. Der grösste Teil der Netz-
haut liefert lediglich ein ziemlich ver-
schwommenes graues Bild. Die Augen be-
wegen sich etwa dreimal pro Sekunde 
(Goldstein, 1997) wobei der Raum visuell 
abgetastet wird und Objekte immer so fi-
xiert werden, dass die genauer zu erfassen-
den Teile im Bereich der Fovea centralis zu 
liegen kommen. Das Auge «springt» weiter 
und fixiert wieder den nächsten Punkt. Das 
Gehirn hat gelernt, diese verwackelten Bil-
der gewissermassen zu einem flüssigen Film 
der Welt zu verbinden. So nehmen wir die 
Welt in bestechender Klarheit und Farbe 
wahr. Dabei können uns allerdings Dinge 
entgehen, die sich in unserem peripheren 
Blickfeld abspielen.
Wahrnehmung und Interpretation
Wahrnehmung ist ein konstruktiver Prozess. 
Vorwissen macht unser Wahrnehmungssys-
tem enorm leistungsfähig, jedoch auch sehr 
fehleranfällig. Studien zur interpersonellen 
Wahrnehmung zeigen deutlich, dass unsere 
Wahrnehmung von Attributionsprozessen, 
Einstellungen und alltagspsychologischen 
Annahmen geprägt ist (Heider, 1977). Im Be-
mühen, kognitive Dissonanz zu vermeiden, 
werden inadäquate Bilder über eine Person 
selbst häufig auch dann noch aufrechterhal-
ten, wenn sie offensichtlich Alltagserfahrun-
gen widersprechen.
Lehrpersonen urteilen oft alltagspsycholo-
gisch, schreiben störendes Verhalten zirkulär 
dispositionalen Eigenschaften der Schülerin-
nen und Schüler zu und blenden eigene An-
teile häufig aus. Gleichzeitig ignorieren Lehr-
personen aggressives Schülerverhalten in 
rund 95 % der Fälle (Wettstein, 2008) und 
möchten den Unterricht schnell fortsetzen. 
Die Schülerinnen und Schüler werden diese 
Reaktion zu ihren Gunsten einschätzen: «Sie 
hat ja gar nichts gesagt. Ich war schon im 
Recht.» Handlungsleitend ist nicht das, was 
eine Lehrperson tut, sondern, wie die Schüle­
rinnen und Schüler das Verhalten ihrer Lehr­
person wahrnehmen. Die Lehrperson mag 
denken, dass die Schülerinnen und Schüler 
ihr Ignorieren als stumme Missbilligung auf-
fassen, während diese das passive Lehrer-
verhalten zu ihren Gunsten als Zustimmung 
interpretieren. Die Studie von Makarova und 
Kollegen (under review) zeigt, dass insbe-
sondere Lehrpersonen mit hoch belasteten 
Unterrichtssituationen Störungen weniger 
wahrnehmen und aufgrund fehlender Prob-
lemeinsicht nicht bereit sind, zu handeln.
Schülerinnen und Schüler  
beobachten ihre Lehrpersonen
Auch für die Schülerinnen und Schüler ist Be-
obachten von zentraler Bedeutung. Denn 
zwischen der Lehrperson und den Schülerin-
nen und Schülern besteht eine Machtasym-
metrie. Die Definitionsmacht der unterricht-
lichen Situation liegt überwiegend bei der 
Lehrkraft, die Beziehung zur Lehrkraft be-
ruht auf Unfreiwilligkeit. Schülerinnen und 
Schüler haben keine Wahl und können ihre 
Lehrerinnen und Lehrer nicht auswählen 
In Klassen, in welchen die Lehrpersonen  
erst spät auf Störungen reagieren, gehen  
7 bis 18,5 % der Unterrichtszeit für die Diszi-
plinierung verloren. Auf eine 12-jährige 
Schulzeit hochgerechnet, ergibt dies  
ein Verlust der Lernzeit von zwei Jahren.
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(Lortie, 1975). Sie beobachten ihre Lehrper-
sonen sehr genau. Sie wissen «[...] dass die 
eine Lehrerin so, die andere hingegen an-
ders ist. Was bei der einen erlaubt ist, gilt bei 
der anderen als streng verboten, was bei der 
einen stets zu guten Zensuren verhilft, ist bei 
der anderen unwichtig oder gar schädlich. 
Schüler wissen dies und stellen sich in ge-
wisser Weise darauf ein: Sie erwerben […] 
Menschenkenntnis ... in der Form von 
Lehrerkenntnis» (Tillmann, 1989, S. 142).
Schülerinnen und Schüler können ihren Be-
obachtungsvorteil in zweifacher Weise nut-
zen: um für die Lehrperson im Unterricht un-
sichtbar zu werden oder aber um die Lehr-
person auszutesten:
•	 Mimetische Strategien: In einigen Klas-
sen scheint der Unterricht auf der Ober-
fläche sehr ruhig. Die Lehrkraft führt die 
Klasse sehr eng. Die Schülerinnen und 
Schüler sind ängstlich und demotiviert. 
Sie resignieren, ziehen sich innerlich zu-
rück und entwickeln mimetische Strate-
gien, um für die Lehrperson unsichtbar 
zu werden.
•	 Scannen und Austesten von Grenzen: In 
manchen Klassen kommt es zu einer Um-
kehrung des Machtverhältnisses. Schü-
lerinnen und Schüler beobachten neue 
Lehrpersonen sehr genau, scannen sie 
und testen sie dann progressiv aus. Sie 
können teilweise hervorragende Dia-
gnostiker sein und sehr sensibel auf 
soziale Prozesse reagieren. Unsere 
Kamera brillenstudie in Erziehungshei-
men (Wettstein, Bryjová, Fassnacht & Ja-
kob, 2011) zeigt, dass die Jugendlichen – 
wie routinierte Schachspieler – ihre Lehr-
personen sehr genau beobachten, deren 
Verhalten präzise über mehrere Züge 
vorhersagen und das eigene Verhalten 
gekonnt auf die Situation abstimmen.
Wie Lehrpersonen sind jedoch auch die 
Schülerinnen und Schüler nicht vor globa-
len Urteilen und Beobachtungsfehlern ge-
feit. Empirische Studien deuten darauf 
hin, dass die Wahrnehmung des spezifi-
schen Lehrerhandelns von globalen Ein­
drücken überschattet wird (Clausen, 
2002). Diese können sich in der Kommuni-
kation unter den Schülerinnen und Schü-
lern weiter verstärken und die spezifi-
schen unterrichtlichen Massnahmen der 
Lehrperson schwächen. Damit wird auch 
das raffinierteste didaktische Handeln 
oder die beste Förderplanung der Lehrper-
son wertlos.
Die Förderung der diagnostischen 
Kompetenz bei Lehrpersonen
Wie kann die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung Lehrpersonen in schwierigen Situa-
tionen unterstützen? Sie kann die diagnos-
tischen Kompetenzen der Lehrpersonen für 
ihren eigenen Unterricht sowie der sozialen 
und fachlichen Entwicklung ihrer Schüler 
fördern (Alsaker, 2003; Wettstein, 2008). 
Weiter kann sie Wissen für die produktive 
Reflexion pädagogischer Situationen und 
pädagogischen Handelns anbieten und so 
neue Sichtweisen auf Unterrichtssitua-
tionen eröffnen (Herzog, 2006; Schön, 
1987). Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
bietet zahlreiche Weiterbildungen zum Um-
gang mit schwierigen Unterrichtssitua-
tionen an. Helmke (2007, S. 62) weist aller-
dings auch auf die Grenzen hin: «Die For-
Lehrpersonen urteilen oft alltagspsycholo-
gisch, schreiben störendes Verhalten zirkulär 
dispositionalen Eigenschaften der Schüle-
rinnen und Schüler zu und blenden eigene 
Anteile häufig aus.
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schung liefert keine stromlinienförmig um-
setzbaren Handlungsanweisungen für den 
Unterricht, geschweige denn Rezepte, son-
dern ermöglicht eine Sensibilisierung des 
Lehrenden für wichtige Einflüsse auf das 
Unterrichtsgeschehen.»
Neuere Befunde deuten jedoch darauf hin, 
dass die primäre Zielgruppe der stark be-
lasteten Pädagogen oft nicht erreicht wird. 
Kindler (2012) nennt dies das Präventions­
paradoxon. Im Familienbereich zeigt sich 
etwa, dass gerade die Gruppe hoch belas-
teter Familien nur eine geringe Bereit-
schaft zeigt, an Interventionen teilzuneh-
men oder die Intervention frühzeitig ab-
bricht. Ob eine Intervention tatsächlich 
durchgeführt wird, ist sowohl von der Pro-
blemeinsicht als auch von der Selbstwirk-
samkeitserwartung abhängig. Es stellt sich 
deshalb die Frage, wie in Weiterbildungen 
auch Lehrpersonen erreicht werden kön-
nen, die im Unterricht zahlreichen Störun-
gen ausgesetzt sind, die Probleme jedoch 
nicht erkennen.
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